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Résumé
Les communautés d’apprenants en réseau, incluant cel-
les en formation initiale à l’enseignement, offrent un 
contexte propice à la réflexion sur l’action. Cette étude 
descriptive documente en quoi le discours asynchrone 
élaboré collectivement est réinvesti par les stagiaires en 
enseignement lorsqu’ils sont de retour en classe. Les 
variables de l’intervention en classe favorisant l’ap-
prentissage des élèves ont servi de cadre de référence. 
La méthodologie combine des analyses qualitatives et 
quantitatives. Les résultats indiquent que les futurs en-
seignants estiment que les idées partagées au sein de la 
communauté en réseau aiguillent leur action en classe 
dans une proportion appréciable.
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Abstract
Networked learning communities, including those 
devoted to pre-service teacher training, are a good 
backdrop for reflection-on-action. This descriptive 
study documents what exactly, of collectively ela-
borated asynchronous discourse, is integrated into 
student teachers’ practices when they are back in 
the classroom. The variables of classroom inter-
vention have served as a framework to this study. 
Our methodology combines both quantitative and 
qualitative analyses. Results show that student tea-
chers say that the ideas shared in the networked 
community considerably influence their teaching 
practice.
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Depuis les travaux de Donald Schön (1983), qui 
ont mené à l’élaboration du modèle du praticien ré-
flexif, l’analyse réflexive a gagné en importance en 
éducation, notamment en ce qui concerne la forma-
tion des enseignants. Il existe des liens étroits entre 
la capacité à composer avec les multiples situations 
qui se présentent de façon impromptue dans le feu 
de l’action et l’habileté à réfléchir sur ces évène-
ments hors de l’action. Cette réflexion contribue à 
la compréhension et à l’amélioration de la pratique 
(Perrenoud, 1999; Schön, 1983). Aussi, Karolewicz 
(1998) soutient qu’une faible activité réflexive peut 
engendrer un appauvrissement de cette dernière.
L’analyse réflexive est reconnue comme un élément 
clé d’un développement professionnel continu (Zei-
chner, 1983). Une telle réflexion peut se dérouler 
en contexte individuel, et des travaux relatent aussi 
la pertinence d’un ancrage collectif (Brookfield et 
Preskill, 2005; Cochran-Smith et Lytle, 1993). Les 
communautés professionnelles (Fullan, 1993; Lie-
berman, 1996; Louis et Kruse, 1995; McLaughlin 
et Talbert, 2001), incluant celles en formation ini-
tiale à l’enseignement (Schlager et Fusco, 2004; 
Smylie, Allensworth, Greenberg, Harris et Lup-
pescu, 2001), offrent un contexte propice à cette 
fin. Elles sont envisagées non seulement comme 
une modalité contribuant à l’enrichissement des in-
terventions et des pratiques éducatives, mais aussi 
comme une manière de préparer les enseignants à 
composer avec un monde en perpétuel changement 
(Darling-Hammond et Bransford, 2005).
En outre, les communautés d’apprenants en réseau 
(Laferrière, 2005; Laferrière et Allaire, 2010; Lim 
et Cheah, 2003; Schellens et Valcke, 2006) sont en 
croissance et elles offrent de nouvelles affordan-
ces pour la réflexion sur la pratique (Allaire, 2006, 
2008). Les interactions qui ont lieu au sein de telles 
communautés peuvent se produire à travers un dis-
cours écrit asynchrone. Un tel type de discours est 
reconnu pour faciliter la collaboration, offrir une 
flexibilité de participation, soutenir la négociation 
de sens et conserver des traces pouvant être revi-
sitées et améliorées ultérieurement (Jeong et Fra-
zier, 2008; Scardamalia et Bereiter, 1994; Zhao et 
Rop, 2001). D’autres auteurs ont observé que les 
technologies de l’information et de la communica-
tion, tels les forums électroniques, soutiennent une 
réflexion collective (Naidu, 1997; Lockyer, Patter-
son, Rowland et Hearne, 2002), voire la coélabora-
tion de connaissances (Allaire, 2006; Osterman et 
Kottkamp, 2004).
Par ailleurs, en éducation, nombre de travaux ont 
étudié les processus et contenus qui prennent forme 
à l’intérieur de communautés d’apprenants en ré-
seau (Campos, 2003; Campos et Laferrière, 2002; 
Collin, 2010; Doering et Beach, 2002; Lee-Bald-
win, 2005; Legault, 2000; Nizet et Laferrière, 2005; 
Schellens et Valcke, 2006; Wade et Fauske, 2004). 
Toutefois, peu ont documenté en quoi le discours 
collectif asynchrone élaboré par ces communautés 
est utilisé par leurs participants lorsqu’ils sont de re-
tour dans leur contexte de pratique. Madeira (2010) 
a trouvé une corrélation positive entre la participa-
tion à des échanges asynchrones entre enseignants 
de sciences et la qualité de la mise en œuvre de leur 
planification de cours. Toutefois, « it [was] difficult 
to determine the exact ways in which community 
exchange influenced teacher learning… » (p. 175). 
La compréhension du réinvestissement du discours 
dans l’action nous apparait importante à étudier plus 
en profondeur étant donné que les communautés en 
réseau gagnent en importance sur le plan du déve-
loppement professionnel et que le principal objectif 
de ce développement consiste en l’amélioration des 
interventions enseignantes qui sont en soutien à la 
réussite des apprenants (Cumming et Owen, 2001; 
Day, 1999). L’enjeu du passage de la réflexion à 
l’action est ici interpelé et nous a amené à docu-
menter ce réinvestissement dans le cadre d’une re-
cherche descriptive dont nous présentons ici un des 
volets des résultats obtenus jusqu’à présent.




Question et objectifs de l’étude
La question générale de recherche peut être formu-
lée ainsi : en quoi le discours collectif asynchrone 
élaboré en situation de réflexion sur l’action est-il 
réinvesti par les stagiaires en enseignement lors-
qu’ils sont de retour en classe? Deux objectifs ont 
été poursuivis pour répondre à cette question :
•	 Décrire le contenu du discours collectif asyn-
chrone sur le plan des interventions propo-
sées.
•	 Déterminer les idées d’interventions dont les 
stagiaires ont fait usage dans leur action en 
classe.
Cadre de référence
Une communauté d’apprenants en réseau (Laferriè-
re, 2005) pouvant être considérée comme un dispo-
sitif de développement professionnel, développe-
ment dont la visée ultime est la réussite des élèves, 
nous avons adopté, à titre de cadre de référence de la 
présente étude, les cinq variables de l’intervention 
en classe qui favorisent l’apprentissage des élèves. 
Les variables établies sont issues d’une méta-ana-
lyse effectuée par Wang, Haertel et Walberg (1993) 
et reprises par Archambault et Chouinard (2009). 
Elles sont présentées au tableau I, accompagnées 
d’indicateurs qui en précisent et en opérationnali-
sent la signification.




Fonctionnement de la classe
- Mise en place de règles et de procédures
- Organisation d’activités récurrentes et routinières
- Aménagement physique de la classe
- Développement de la responsabilisation personnelle des élèves
Qualité de l’enseignement
- Orientation des activités d’apprentissage selon les objectifs du programme de formation
- Présentation des buts d’apprentissage aux élèves
- Diversité des activités d’apprentissage planifiées
- Activation et considération des connaissances des élèves
- Rétroaction régulière offerte aux élèves
- Utilisation et enseignement de stratégies d’apprentissage
- Adéquation du matériel didactique et des outils utilisés selon les objectifs poursuivis
- Nature du soutien à l’apprentissage offert par l’enseignant aux élèves
Quantité d’enseignement
- Gestion de la durée des activités d’apprentissage
- Temps de participation des élèves (engagement dans la tâche)
- Temps suffisant d’intervention de l’enseignant
Direction de la classe
- Rythme adéquat des activités
- Limitation des interruptions au cours des activités
- Capacité à maintenir l’attention
- Sensibilité de l’enseignant à ce qui se passe dans la classe
- Fluidité des transitions entre les activités
Dynamique de la classe
- Nature des interactions sociales préconisées dans la classe
- Fréquence et qualité des interactions élèves-enseignant
- Coopération entre les élèves




Ces variables ont été utilisées comme dimensions 
permettant de catégoriser les idées élaborées par la 
communauté d’apprenants en réseau mise en place 
dans le cadre de la recherche, ainsi que pour déter-
miner par rapport à quels aspects de la pratique les 
stagiaires ont dit avoir mis à profit des idées prove-
nant de pairs.
Nous détaillons à présent la méthodologie utilisée 
pour atteindre les objectifs de recherche ciblés.
Méthode
La recherche est de type descriptif (Pelletier et 
Demers, 1994). Le déroulement a eu lieu à l’hiver 
2011 (janvier à avril) auprès de cinq stagiaires fé-
minines de quatrième année en enseignement au 
secondaire. Une étudiante était en mathématique, 
une seconde faisait partie du profil science et tech-
nologie et les trois autres étaient en univers social. 
Le stage terminal, soit une activité de formation 
pratique en milieu scolaire d’une durée de près de 
trois mois et demi, a été choisi puisque sa durée 
nous est apparue plus adéquate que celle des stages 
précédents pour documenter la question de recher-
che. En effet, les stagiaires nous semblaient devoir 
disposer d’un laps de temps considérable pour pou-
voir ajuster leur pratique.
Le recrutement des participantes a été effectué par 
le chercheur, qui agissait aussi à titre de superviseur 
de stage des étudiantes à ce moment. La sollicita-
tion a eu lieu lors de la rencontre préstage. Consi-
dérant la relation étudiantes-enseignant en jeu dans 
ce contexte de recherche-formation, les précau-
tions éthiques suivantes ont été prises. L’ensemble 
des éléments concernant le déroulement du stage 
a d’abord été discuté : objectifs du stage, sens de 
la démarche de formation pratique, déroulement, 
compétences évaluées, rôles des intervenants, etc. 
Au moment de présenter les exigences, les cinq étu-
diantes ont été invitées à participer à une commu-
nauté d’apprentissage en réseau à partir du forum 
électronique Knowledge Forum, en remplacement 
de l’écriture des journaux réflexifs habituellement 
prévus. Chacune avait le choix de l’un ou l’autre 
des moyens, considérés comme contribuant de près 
au développement de la compétence 11 du référen-
tiel de compétences professionnelles à la forma-
tion à l’enseignement (Ministère de l’Éducation du 
Québec [MEQ], 2001). Aucune mention du projet 
de recherche n’avait encore été faite à ce stade. 
Notre intention était que les étudiantes effectuent 
un choix pour leur formation, et non parce qu’elles 
ressentaient une pression implicite du fait de la pré-
sence d’un projet de recherche. 
Deux principales distinctions ont été établies pour 
guider les stagiaires dans le choix de la modalité de 
réflexion sur l’action. D’une part, il a été mention-
né que le journal réflexif était essentiellement un 
moyen individuel alors que la communauté d’ap-
prentissage en réseau se voulait une démarche col-
lective. Dans les deux cas, cela était en adéquation 
avec les visées de la 11e compétence du référentiel 
professionnel (MEQ, 2001). D’autre part, bien que 
la participation globale attendue se voulait équiva-
lente, il a été expliqué que le forum électronique 
gagnait en pertinence lorsque la participation y est 
plus fréquente (quelques fois par semaine; textes 
plus courts), contrairement au journal réflexif qui 
est habituellement rédigé aux trois semaines (textes 
plus longs). 
Toutes les stagiaires ont décidé de participer à la 
communauté d’apprentissage en réseau, y voyant 
un gain potentiel évident pour l’authenticité de la 
démarche réflexive et pour le partage collégial. La 
consigne de participation au forum électronique a 
été présentée de façon plutôt générale, cela dans 
l’intention d’amener les stagiaires à y trouver un 
sens personnel, au-delà de la seule réponse à des 
tâches et exigences dites « académiques ». Ainsi, à 
partir de situations qu’elles allaient vivre en classe, 
il leur a été demandé de réfléchir collectivement à 
leur pratique dans le but de l’améliorer. Elles ont 
été amenées à partager des pistes d’interventions, 
d’analyses, de solutions, etc.
Avant de mettre un terme à la rencontre préstage, 
une fois que les modalités de réalisation du stage 
eurent été explicitées et discutées, nous avons pré-
senté le projet de recherche et ses objectifs aux 
étudiantes. Après avoir pris connaissance de la dé-




claration de consentement, toutes ont décidé d’y 
prendre part. Dans le but de dissocier le plus possi-
ble notre rôle de superviseur et de chercheur dans 
ce contexte de recherche-formation, nous avons at-
tendu la fin du stage avant de procéder à l’analyse 
systématique du réinvestissement dans la classe des 
idées élaborées par la communauté d’apprentissage 
en réseau. Nous voulions ainsi rassurer les partici-
pantes quant à l’utilisation qui allait être faite des 
données de recherche, et les rendre libres et à l’aise 
d’utiliser ou non les propos partagés sur le forum 
électronique.
La participation à la communauté professionnelle 
à l’aide du Knowledge Forum se déroulait princi-
palement les soirs et les fins de semaine à partir 
du domicile des étudiantes. Cette participation 
était accompagnée par le superviseur universitaire, 
sur la base des jalons posés par IsCoL (2001). Un 
accent particulier a été mis sur l’authenticité des 
contributions au forum électronique, l’importance 
de la prise de recul et l’amélioration des idées en 
collégialité. La nature de la participation du su-
perviseur sur le forum était de quatre principaux 
ordres : partage d’idées d’interventions, établisse-
ment de liens entre le vécu des étudiantes et des 
éléments conceptuels, remise en question et tenta-
tive de relance des échanges en perte de vitesse. En 
outre, les enseignants associés des stagiaires ont été 
invités à joindre le forum électronique. Toutefois, 
aucun n’a répondu à l’invitation. Ainsi, au total, la 
communauté d’apprentissage en réseau regroupait 
six participants, soit les cinq stagiaires et le super-
viseur universitaire. Ce nombre est jugé suffisant 
pour permettre à un groupe d’entretenir des échan-
ges enrichissants (Stahl, 2006).
Lors de la rédaction d’une note (message) sur le 
forum électronique, chaque participant se voyait 
proposer une douzaine de balises (voir le concept 
d’échafaudage, Brush et Saye, 2002; Vygotsky, 
1978) pour guider la rédaction de son propos. Les 
balises retenues pour la présente recherche sont in-
diquées à la figure 1 et elles visaient à rendre comp-
te d’aspects importants de la réflexion sur l’action 
(Perrenoud, 2001; Schön, 1983). Elles étaient ins-
pirées notamment de balises antérieures qui ont été 
mises à l’essai dans d’autres contextes de formation 
à l’enseignement (Allaire, 2006; Allaire et Hamel, 
2009).
Figure 1.    Balises proposées pour guider la réflexion des 
participants sur le forum électronique
La collecte et l’analyse des données se sont effec-
tuées en deux principaux temps. En ce qui a trait 
au premier objectif de recherche, tout au long du 
stage, les notes écrites par les stagiaires (N = 98) et 
le superviseur universitaire (N = 26) étaient auto-
matiquement enregistrées sur le serveur informati-
que hébergeant le forum. Un taux d’élaboration de 
42,2 % a été observé, c’est-à-dire que moins d’une 
note sur deux était en réponse à une note existante. 
Ce taux, que nous considérons comme plutôt faible, 
s’explique cependant en partie par le fait qu’une 
étudiante ne se rappelait pas comment lier, d’un 
point de vue technique, ses réponses aux propos 
écrits par les autres participants. Pourtant, la lecture 
des notes de cette étudiante permettait de constater 
que plusieurs d’entre elles étaient sémantiquement 
liées à d’autres notes déjà existantes. Chaque note 
a été analysée pour en établir la ou les idées d’inter-
ventions représentatives du contenu élaboré. Voici 
un exemple tiré d’une note écrite par une stagiaire.




L’outil dont il a été question lors de cette formation 
est en ligne sur le site http://www.lignedutemps.
qc.ca. Il s’agit en fait d’un site internet mis en pla-
ce par des enseignants d’univers social et qui nous 
donne la chance d’avoir accès à de nombreuses 
lignes du temps et autres scénarios pédagogiques 
sur les différents thèmes du programme. Nous y 
avons tous accès, mais pour pouvoir modifier ou 
encore créer ses propres lignes du temps nous de-
vons nous inscrire sur le site, chose qui prend en 
tout environ 5 minutes. Le grand avantage de cet 
outil est de permettre aux élèves de voir qu’il y a 
souvent de la continuité dans les concepts et que 
deux civilisations peuvent avoir vécu pendant la 
même période. Par exemple : la civilisation grec-
que et la civilisation romaine. Ou encore la séden-
tarisation qui a amené de nombreuses innovations. 
Une autre chose intéressante sur ce programme, 
c’est que l’on peut prendre les lignes du temps ou 
les évènements des autres et les importer dans la 
nôtre. On peut également partager notre travail 
avec les autres une fois inscrit.
À la fin de la formation, j’avais déjà des idées 
de la manière d’utiliser cet outil et j’en ai parlé 
aujourd’hui avec mon enseignant. Nous comptons 
également faire une ligne du temps sur le Moyen 
Âge afin de mieux présenter cette période histori-
que. J’ai eu l’idée de l’expliquer aux élèves afin 
que ces derniers puissent l’utiliser et faire une li-
gne du temps dans le cadre du cours. Je ne sais pas 
vraiment comment je vais présenter cette activité, 
mais je crois que cet outil pourrait les intéresser et 
leur être d’une aide précieuse.
L’idée d’intervention dégagée de cette note a été la 
suivante : « Utiliser une ligne du temps pour ensei-
gner des contenus ». Cette procédure a été effec-
tuée pour chacune des 124 notes écrites par la com-
munauté d’apprentissage en réseau, ce qui a permis 
de relever 130 idées différentes. Ensuite, chaque 
idée a été codée par une assistante de recherche à 
partir des cinq dimensions du cadre de référence. 
L’ensemble de ces informations a été consigné dans 
une base de données FileMaker Pro 11. Le codage 
d’environ 20 % des idées a été vérifié par le cher-
cheur.
En ce qui a trait au second objectif de recherche, au 
terme du stage, la totalité des idées d’interventions 
recensées (N = 130) a été utilisée dans l’élaboration 
d’un questionnaire en ligne anonyme. Nous avons 
préféré l’anonymat à l’identification des partici-
pants pour ce volet de la collecte de données afin 
de limiter la possibilité de désirabilité sociale. Pour 
chacune des interventions, chaque stagiaire devait 
se prononcer sur deux questions. La première vi-
sait à connaitre la fréquence à laquelle elle avait 
effectué l’intervention pendant leur stage. La ques-
tion était formulée de la façon suivante : « Dites à 
quelle fréquence vous avez effectué, en classe ou 
ailleurs dans l’école, l’intervention énoncée. » Une 
échelle de type Likert à cinq choix a été utilisée : 
1) Jamais; 2) Rarement; 3) À quelques reprises; 
4) Fréquemment; 5) Je ne sais pas, je ne m’en sou-
viens pas ou je suis incertain. 
La seconde question, celle qui retient principale-
ment notre attention dans le cadre de cet article, 
visait à savoir si le discours du forum électronique 
était la source de l’idée d’intervention. Elle était 
formulée ainsi : « Indiquez si, oui ou non, ce sont 
les échanges sur le forum électronique qui vous 
ont donné cette idée d’intervention. » Quatre choix 
étaient proposés pour répondre à cette question : 
1) Non; 2) Oui; 3) Ne s’applique pas; 4) Je ne sais 
pas, je ne m’en souviens pas ou je suis incertain.
Les cinq étudiantes ont répondu au questionnaire 
dans les deux semaines qui ont suivi le parachève-
ment du stage. Des analyses descriptives (moyenne 
arithmétique) et inférentielles (test T) ont été effec-
tuées à partir des données obtenues. Les logiciels 
Excel 2011 et SPSS 17 ont été utilisés à cette fin. 
La section qui suit présente les résultats obtenus.





Cette section se divise en deux principales parties 
qui correspondent aux objectifs poursuivis dans le 
cadre de cette étude.
Objectif 1 : décrire le contenu du discours collectif 
asynchrone sur le plan des interventions proposées
Dans cette section, nous présentons d’abord les ré-
sultats relatifs au premier objectif de l’étude, soit 
celui visant à décrire le contenu du discours collec-
tif asynchrone. Parmi les 124 notes écrites au cours 
des trois mois et demi de stage, 130 idées d’inter-
ventions différentes ont été recensées. La figure 2 
illustre la distribution de ces idées en fonction des 
dimensions retenues à titre de cadre de référence, 
soit les variables de l’intervention en classe fa-
vorisant l’apprentissage des élèves (Wang et al., 
1993).
Figure 2.  Répartition des idées d’interventions élaborées 
par la communauté d’apprentissage en réseau en 
fonction des variables de l’intervention en classe 
(Wang et al., 1993)
On remarque que la dimension de la qualité de 
l’enseignement (43 %) est celle qui a été la plus 
présente dans le discours asynchrone élaboré par la 
communauté d’apprentissage en réseau. La dimen-
sion de la dynamique de la classe arrive au second 
rang avec 28 % des interventions proposées. La ca-
tégorie « Autre » (2 %) correspond aux idées qui 
n’ont pu être codées à partir des cinq catégories de 
base retenues, principalement parce qu’il s’agissait 
d’interventions hors de la classe alors que les varia-
bles de Wang et al. (1993) se concentrent sur ce qui 
se déroule à l’intérieur.




Le tableau II fournit quelques exemples d’idées 
pour chaque dimension de l’intervention, accom-
pagnés du domaine disciplinaire de la stagiaire qui 
a initialement partagé l’idée.
Tableau II.  Exemples d’idées énoncées pour chaque 
dimension de l’intervention




Fonctionnement de la classe
« Faire une mise au point auprès des élèves en 
rappelant les règles et le fonctionnement de la 
classe »
Univers social




« Faire un bref retour sur le contenu du cours 
précédent en début de période »
Univers social




« Indiquer aux élèves le temps dont ils disposent 
pour compléter une activité »
Univers social
« Vérifier que les élèves travaillent à la tâche qui 
leur a été donnée »
Mathématique
Direction de la classe
« Laisser la copie d’examen aux élèves jusqu’à la fin 
de la période, et ce, même s’ils l’ont terminé »
Science et technologie
« Arrêter de parler (de donner son cours) pour 
signaler son mécontentement aux élèves de façon 
non verbale »
Univers social
Dynamique de la classe
« Faire confiance à un élève même si d’autres 
enseignants ont mis en garde quant à un 
comportement inapproprié »
Univers social
« Apprendre rapidement le nom des élèves en 
début de stage »
Mathématique
Autre
« Demander des renseignements sur la vie de 
l’école au personnel administratif »
Univers social
Des 130 idées d’interventions élaborées par la 
communauté d’apprentissage en réseau, 89 % 
proviennent des stagiaires et 11 % du superviseur 
universitaire. La première énonciation d’une idée 
a été considérée comme critère de paternité. C’est 
dire que la grande majorité des idées ont été pro-
posées par les cinq stagiaires, tout en étant soute-
nues périodiquement par le superviseur universi-
taire. Une analyse du réseau social (à l’aide d’un 
plugiciel spécifique intégré au Knowledge Forum) 
des échanges qui ont eu lieu a permis de constater 
que les interactions se sont réparties équitablement 
entre l’ensemble des participants. Ce constat est 
peu surprenant compte tenu de la petitesse de la 
communauté (6 participants). Cela porte à affirmer 
qu’un réel discours collectif a pris forme et que tout 
un chacun a contribué à son essor, et au-delà d’une 
seule participation des étudiantes visant à répondre 
aux prescriptions académiques énoncées.




Globalement, il ressort de cela qu’un faible nombre 
de stagiaires ont dit ne jamais avoir utilisé les idées 
d’interventions élaborées par la communauté d’ap-
prentissage en réseau. Ainsi, la grande majorité des 
idées évoquées sur le forum ont été expérimentées 
au moins rarement en classe. Les prochains résul-
tats permettront de savoir si le discours collectif 
asynchrone a été l’instigateur de l’action en classe.
La figure 3 regroupe le point de vue des stagiaires 
sur la question visant à savoir si c’est la commu-
nauté d’apprentissage en réseau qui les a amenées à 
agir d’une façon donnée en classe. L’ensemble des 
127 énoncés est considéré. 
Objectif 2 : recenser les idées 
d’interventions dont les stagiaires 
ont fait usage dans leur action en 
classe
La seconde partie des résultats concerne le deuxiè-
me objectif de l’étude, soit recenser les idées d’in-
terventions dont les stagiaires ont fait usage dans 
leur action en classe. Cette partie se décline elle-
même en deux principales sections. 
Mentionnons d’entrée de jeu que des 130 inter-
ventions recensées, 127 ont ici été retenues. Les 
trois idées d’interventions de type « Autre » ont été 
écartées de cette analyse. Le tableau III présente 
les idées d’interventions élaborées sur le forum, re-
groupées selon les cinq dimensions du cadre théori-
que (Wang et al., 1993), et déclarées comme ayant 
été effectuées par les stagiaires, sans considération 
pour le fait que ce soit le forum qui les ait incitées à 
agir ainsi. Les chiffres indiquent le nombre moyen 
de stagiaires par rapport à l’ensemble des idées qui 
concernent chacune des cinq dimensions.
Tableau III. Nombre de stagiaires ayant déclaré avoir effectué 





Jamais Rarement À quelques 
reprises
Fréquemment Je ne sais pas / Je 
ne m’en souviens 




0,29 1,21 2,00 1,50 0,00
Qualité de 
l’enseignement
0,36 0,72 1,81 2,00 0,11
Fonctionnement 
de la classe
0,71 0,29 2,24 1,65 0,12
Direction 
de la classe
0,54 0,61 1,75 1,98 0,13
Quantité 
d’enseignement
0,25 0,25 1,75 2,75 0,00




Figure 3.  Détermination des propos de la communauté d’apprentissage en réseau  en tant que source de l’action en classe (toutes les 
                       dimensions confondues, N = 127 interventions)
On constate que les stagiaires affirment que 38 % de la totalité des interventions proposées sur le forum 
électronique les ont amenées à agir de ladite manière en classe, c’est-à-dire a instigué leur action en classe.
Le tableau IV présente les données détaillées pour chacun des types d’interventions.
Tableau IV.   Détermination des propos de la communauté d’apprentissage en réseau en tant que source de l’action en classe (par dimen-
sions de l’intervention en classe)






Oui (%) Non (%) Ne s’applique pas 
(%)
Je ne sais pas / Je ne 




36 43 44 9 4
Qualité de 
l’enseignement
56 32 52 14 2
Fonctionnement 
de la classe
17 45 38 17 0
Direction de la classe 14 44 53 3 0
Quantité 
d’enseignement
4 15 85 0 0




On remarque que les stagiaires affirment que 43 % 
des interventions relatives à la dynamique de la 
classe sur le forum électronique les ont amenées à 
agir de ladite manière en classe. Voici des exemples 
d’interventions de ce type :
« Discuter de façon informelle avec les élèves 
pour mieux les connaitre » (N = 3 stagiaires)
« Mettre en valeur le potentiel personnel d’un 
élève » (N = 2 stagiaires)
Ensuite, on constate que les stagiaires affirment 
que 32 % des interventions relatives à la qualité de 
l’enseignement sur le forum électronique les ont 
amenées à agir de ladite manière en classe. Voici 
des exemples d’interventions de ce type :
« Fournir des balises, des questions aux élè-
ves pour orienter l’écoute d’un documentai-
re » (N = 4 stagiaires)
« Faire appel à des exemples de la vie cou-
rante pour illustrer ses propos » (N = 3 sta-
giaires)
Pour poursuivre, on remarque que les stagiaires 
affirment que 45 % des interventions relatives au 
fonctionnement de la classe sur le forum électro-
nique les ont amenées à agir de ladite manière en 
classe. Voici des exemples d’interventions de ce 
type :
« Attribuer des responsabilités aux élèves » 
(N = 5 stagiaires)
« Former soi-même les équipes de travail 
pour diminuer la perte de temps » (N =2 sta-
giaires)
En outre, on constate que les stagiaires affirment 
que 44 % des interventions relatives à la direction 
de la classe sur le forum électronique les ont ame-
nées à agir de ladite manière en classe. Voici des 
exemples d’interventions de ce type :
« Rencontrer en privé un élève qui a manqué 
de respect » (N = 3 stagiaires)
« Changer de pupitre un élève qui parle trop 
à son voisin » (N = 2 stagiaires)
Enfin, on remarque que les stagiaires affirment 
que seulement 15 % des interventions relatives à 
la quantité de l’enseignement sur le forum électro-
nique les ont amenées à agir de ladite manière en 
classe. Toutefois, il faut rappeler que cette dimen-
sion n’équivaut qu’à 3 % de l’ensemble des idées 
d’interventions recensées au sein de la commu-
nauté d’apprentissage en réseau. Voici un exemple 
d’intervention de ce type :
« Participer de façon progressive à l’enseigne-
ment en début de stage » (N = 2 stagiaires)
Au bilan, tout dépendant des types d’interventions, 
et à l’exception de celle qui concerne la quantité 
d’enseignement (15 %), les stagiaires ont mention-
né que c’est entre 32 % et 45 % des idées énoncées 
sur le forum qui ont orienté leur action en classe. 
Par ailleurs, nous avons cherché à savoir si les idées 
proposées sur le forum étaient considérées comme 
étant davantage utilisées en classe selon le type 
d’auteur (stagiaire ou superviseur universitaire) qui 
les a formulées. Pour ce faire, un test T pour échan-
tillons indépendants a été effectué. Le résultat du 
test se montre non significatif (t = - 1,787; dl = 125; 
p = ,076), ce qui confirme qu’aucun type d’auteur 
des idées d’interventions énoncées sur le forum n’a 
influencé davantage l’action des stagiaires qu’un 
autre. L’égalité des variances (statistique de Leve-
ne) avait été confirmée au préalable (p = ,867).
Discussion
Les résultats de cette étude mettent d’abord en re-
lief le potentiel d’une communauté d’apprentissage 
en réseau pour générer des idées d’interventions 
en contexte de formation initiale à l’enseignement, 
et ce, par rapport à un ensemble de variables im-
portantes pour l’apprentissage des élèves. La vaste 
gamme d’idées partagées et élaborées (N = 130) 
rend compte qu’une approche discursive horizon-
tale (centrée sur la résolution de situations ponc-
tuelles) davantage que verticale (centrée sur l’ap-
profondissement de quelques questionnements 




clés) (Barab et Thomas, 2001) s’est déployée au 
sein de la communauté étudiée. Le rapprochement 
qui a été effectué par le superviseur universitaire 
entre la dimension réflexive et les situations vécues 
en classe lors de la présentation du fonctionnement 
de la communauté d’apprentissage en réseau pour-
rait expliquer une partie de ce constat. Peut-être 
les stagiaires ont-elles compris que les échanges 
qui devaient y avoir lieu ne pouvaient dépasser les 
évènements ponctuels quotidiens. Sachant que le 
rythme du milieu scolaire s’apparente souvent à un 
feu roulant, cela a possiblement entravé l’élabora-
tion d’idées à propos d’enjeux éducatifs plus géné-
raux, plus globaux, qui auraient nécessité qu’on y 
consacre davantage de temps pour en explorer les 
tenants et les aboutissants. Nous y voyons une piste 
éventuelle à explorer sur le plan de l’intervention à 
titre de superviseur de stage.
En outre, notre point de vue de responsable du 
cours Intervention éducative dans la classe, conju-
gué avec les résultats présentés dans ce texte, nous 
porte à mentionner que les stagiaires ont revisité, 
en situation authentique de pratique, des contenus 
de formation abordés dans le cadre de cours uni-
versitaires. Cela nous apparait particulièrement in-
téressant dans la perspective des formes de savoirs 
enseignants de Shulman (1986). L’élaboration d’un 
discours collectif ancré à un contexte, un vécu réel, 
a contribué à l’arrimage d’un savoir propositionnel 
(propositional knowledge) à un savoir de cas (case 
knowledge) et à un savoir stratégique (strategic 
knowledge), c’est-à-dire un savoir de mise en œuvre 
réfléchie à la lumière d’éléments contextuels, dans 
l’optique de composer de façon efficiente avec les 
spécificités des situations discutées. Toutefois, ce 
constat mériterait d’être documenté de façon plus 
systématique afin de raffiner notre perception ac-
tuelle, qui se base en partie sur notre savoir d’ex-
périence et, qui plus est, ne représente qu’un seul 
cours du cursus des étudiants au baccalauréat en 
enseignement secondaire.
La présence sur le forum (43 %) et le réinvestisse-
ment en classe (32 %) considérables d’idées d’in-
terventions en lien avec la dimension de la qualité 
d’enseignement sont encourageants dans l’optique 
du développement d’un savoir pédagogique de la 
matière (pedagogical content knowledge, PCK) 
(Shulman, 1986) qui vise à mieux comprendre la 
façon d’organiser et de présenter les contenus de 
programme en prenant en considération des élé-
ments tels les antécédents des élèves, les objectifs 
scolaires poursuivis, le contexte éducatif qui pré-
vaut, etc. Ainsi, au-delà de la seule connaissance 
des contenus à enseigner, ce sont les manières de 
s’y prendre pour que les élèves puissent se les ap-
proprier dont il a été question. Cela dit, sachant que 
le PCK s’enrichit à travers l’expérience, il eut été 
certes profitable que les enseignants associés parti-
cipent aux échanges de la communauté d’appren-
tissage en réseau.
L’anonymat du questionnaire en ligne pourrait 
soulever certaines remarques à propos du taux de 
réinvestissement (32 %). Comment savoir si les 
idées utilisées en classe par une stagiaire donnée 
proviennent des autres participantes et non pas de 
ses propres propos? Nous rappelons d’abord que 
ce choix méthodologique a été effectué pour tenter 
de diminuer la désirabilité sociale. Évidemment, 
l’énonciation de cette explication ne réduit pas la 
portée de la limite qui pourrait être soulevée. Tou-
tefois, un volet complémentaire à la collecte dont 
il est question dans le présent article concernait 
les observations en classe effectuées par le super-
viseur universitaire afin de constater, de visu, les 
idées réinvesties par les stagiaires. Les résultats de 
ce volet ont permis de constater que ces idées pro-
venaient d’une diversité de participants (Allaire et 
Dallaire, soumis). En outre, nous aimerions ajouter 
que même si ce n’eut pas été le cas, la pertinence 
d’une communauté d’apprentissage en réseau en 
contexte de formation pratique des enseignants 
aurait conservé sa pertinence à nos yeux. Au-delà 
du partage qu’elle convoque, c’est aussi tout le 
potentiel d’explicitation et de formalisation que sa 
dimension écrite permet – des attributs qui concou-
rent à la compréhension et à la mise en clarté de 




soi – en complément au contexte d’écriture authen-
tique qu’elle offre, c’est-à-dire rédiger en sachant 
que de « vrais » collègues nous lisent, et pas uni-
quement un évaluateur.
Par ailleurs, la proportion importante (38 %) de 
propos du forum électronique qui, du point de vue 
des stagiaires, ont inspiré leur action en classe sug-
gère que la communauté d’apprentissage en réseau 
procure un contexte d’entraide qui peut avoir des 
répercussions tangibles sur la pratique. Bien que 
les stagiaires qui ont participé à l’étude provenaient 
de domaines disciplinaires différents, cela n’a pas 
affecté la possibilité de partager des idées et de les 
réinvestir dans la pratique. Ce constat nous semble 
d’autant plus fécond que la dimension de la qualité 
d’enseignement a été dominante à travers les pro-
pos échangés.
Le fait que les idées provenant du superviseur de 
stage n’aient pas influencé davantage l’action des 
stagiaires que les idées proposées par leurs homolo-
gues nous porte à dire qu’une véritable dynamique 
de coformation entre étudiants est envisageable. La 
participation du superviseur au discours asynchro-
ne s’avère toutefois cruciale, au-delà de la seule 
observation extérieure de ce qui est effectué par les 
stagiaires. Dans le contexte de cette étude, sa par-
ticipation a cherché à encourager une approche de 
type développemental – notamment par la valorisa-
tion des propos qui rendaient compte de tentatives 
infructueuses – en comparaison avec le regard que 
le superviseur pose lors des observations en classe, 
regard qui est souvent perçu comme étant évaluatif 
et à des fins de sanction.
Les résultats de cette étude sont encourageants pour 
illustrer le potentiel de mise à jour de la pratique 
des étudiants en formation à l’enseignement à par-
tir d’un contexte de réflexion impliquant des pairs. 
Toutefois, certaines limites doivent être soulignées. 
La première a trait au caractère autorapporté de 
certaines données colligées. D’aucuns pourraient 
soulever une possible désirabilité sociale des parti-
cipants dans les réponses fournies au questionnaire, 
et ce malgré les mesures prises pour tenter de la 
limiter. Ces réponses pourront éventuellement être 
mises en parallèle avec celles provenant d’obser-
vations effectuées par le superviseur de stage en 
classe (Allaire et Dallaire, soumis). Une seconde 
limite a trait au portrait nécessairement partiel qui 
est ici brossé des idées réutilisées dans l’action par 
les stagiaires. Nous expliquons cette représentation 
incomplète par la conscience sommaire qu’une per-
sonne a de son agir professionnel, ainsi que par la 
complexité de la transposition pédagogique et du 
processus de transformation de la compréhension 
personnelle de contenus en savoirs à enseigner 
(Malo, 2000; Tochon, 1991). Troisièmement, le 
petit échantillon de participants doit être relevé à 
titre de limite. Enfin, notre analyse du discours écrit 
asynchrone s’est concentrée sur les idées d’inter-
ventions. Or, il y a d’autres types d’idées, moins 
concrètes, moins opérationnelles, qui ont aussi été 
évoquées sur le forum électronique et qui ont pos-
siblement incité les stagiaires à agir d’une façon ou 
d’une autre en classe. Ces idées n’ont pas été pri-
ses en considération dans les analyses effectuées. 
Si elles nous apparaissent importantes, la façon 
d’en documenter le réinvestissement nous semble 
soulever des défis méthodologiques qui ne sont pas 
banals.
Conclusion
Cette étude visait à documenter en quoi le discours 
élaboré dans le cadre d’une communauté d’appren-
tissage en réseau est réinvesti par des stagiaires en 
enseignement lorsqu’ils sont de retour en classe. 
Elle ouvre la porte à des pistes de recherche qui 
permettraient de mieux comprendre cet objet. 
D’abord, il pourrait être pertinent de reconduire un 
devis semblable auprès d’un plus grand nombre de 
participants dans une optique de validation des ré-
sultats obtenus. Ensuite, notre contexte était passa-
blement hétérogène en ce qui a trait aux domaines 
disciplinaires des participants. En effet, il y avait 
des stagiaires en mathématique, en science et tech-
nologie et en univers social. Un nombre important 
d’idées a pu être réinvesti dans l’action. Il pourrait 
être intéressant de documenter si une communauté 
d’apprentissage en réseau formée de participants 
provenant d’un même domaine permettrait de réin-




vestir davantage d’idées compte tenu de la plus 
grande proximité des contenus d’enseignement. 
Pour poursuivre, un des présupposés ayant présidé 
au devis de la présente recherche voulait que la du-
rée du stage soit suffisamment longue pour permet-
tre aux stagiaires de réinvestir les idées élaborées 
sur le forum électronique. Il serait intéressant de 
constater ce qu’il en est dans le cadre d’un stage de 
plus courte durée. Cela pourrait permettre de mieux 
comprendre le temps de réinvestissement requis 
d’une idée. Enfin, il pourrait être pertinent de com-
parer les idées d’interventions du forum et celles 
réinvesties en classe à celles qui sont préconisées 
dans les écrits scientifiques.
Pour conclure, nous faisons part de quelques im-
plications en matière d’intervention auprès des sta-
giaires dans la mise en œuvre d’une communauté 
d’apprentissage en réseau. D’une part, en tant que 
superviseur universitaire, il n’apparait pas néces-
saire d’inciter formellement les stagiaires à réin-
vestir ou tenter de réinvestir les idées qui y sont 
élaborées. Cela semble se faire naturellement, se-
lon la pertinence que les étudiants déterminent en 
fonction des possibilités et contraintes du contexte 
de stage qui leur est propre. 
D’autre part, il appert que la participation du su-
perviseur au discours asynchrone collectif offre un 
lieu intéressant pour acheminer des idées d’amélio-
ration aux stagiaires d’une façon qui soit peu me-
naçante pour eux. Nous voyons dans la dimension 
collective et distribuée inhérente à la communauté 
d’apprentissage en réseau (on élabore à partir des 
idées des autres; on ne répond pas spécifiquement à 
un individu) une occasion stratégique d’influencer 
positivement le cheminement des étudiants, sans 
toutefois les cibler directement, à l’instar des ré-
troactions fournies à la suite d’une observation en 
classe, par exemple, et qui peuvent parfois entrai-
ner un braquage face à une volonté de changement, 
du fait justement que la suggestion d’amélioration 
s’adresse spécifiquement à un individu et qu’elle 
peut être interprétée comme la constatation d’une 
carence, d’un problème à résorber.
Note
1 La réalisation de cette recherche est soutenue par 
le Fonds québécois de recherche sur la société et la 
culture (FQRSC).
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